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【要約】 
本論文は、ドイツにおける陶冶・教養(Bildung)概念の歴史研究がいかなる形で成立・発展
してきたのかを、個別研究を概観することで考察する。ドイツの陶冶・教養の概念史研究は
1930年代に始まる。当時、哲学的概念史研究と知識社会学的研究という二つの潮流が存在し
たが、後者は戦後の教養市民層研究に通じていく。これを受ける形で 1970年代以降、『歴史
的基礎概念』に代表される社会学・歴史学の方法論に意識的な概念史研究が成立する。 
そこでは、陶冶・教養概念が当初持っていた政治的・社会的含意に改めて光が当てられる
とともに、その意味論的構造が解明されることになった。1990年代以降になると、記憶論や
隠喩学といった観点からも研究がなされる。このように様々な観点からのアプローチがあり
うるが、教育と人間形成(Bildung)を柱とする教育学研究においても、これら諸側面を含みこ
む包括的観点が求められるだろう。 
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０．はじめに 
本稿で扱うのは、「人間形成」、「陶冶」、「教養」概念の研究史である。すなわちドイツ語圏
の“Bildung
ビ ル ド ゥ ン グ
“概念の研究史である 1。 
「陶冶・教養
ビ ル ド ゥ ン グ
」概念を論じた研究はドイツにもわが国にも多い。その紹介の際には、翻訳
不可能性について語られるのが通例である。たとえばある教育学事典の記述によると、「陶冶・
教養がはっきりと内容的に意味していることを確定できる定義は存在しない〔……〕」2。この
概念は「その意味内容において他言語に翻訳不可能なものと見なされている」3。陶冶・教養
概念はドイツ特有の概念とされているのである。 
近年の教育学研究に目を向ければ、たとえば「変容としての陶冶(人間形成)」を謳うH・C・
コラー4がこの概念の現代的意義に着目している。ここでは、自己－世界関係 (もとはドイツ
観念論に由来する自我－非自我の関係)の変容として定式化される点に、この概念の「ドイツ
的」特徴が表れていると見ることもできる。自己(主体)による世界の捉え返しおよび世界の再
形成という契機によって、ドイツ語圏で陶冶という概念は教育と区別されて用いられること
が多い。 
しかし現代の教育学研究者が用いる様々な陶冶・教養概念のみを見ても、この概念が今日
まで着目され続けてきた理由を理解することはできない。それぞれの概念の用法には一定の
共通点があるが、各人が用いる概念はそれぞれ独自に練り上げられたものである(すなわち操
作的に定義されている)ことが多いがゆえに、なおさらである。 
現代教育学における陶冶・教養概念の規範的定義を一歩離れてみると、この概念がいわゆ
る教育学上の議論に尽きるものではなく、むしろそれ以上に広大な領域ないし厄介な問題系
に通じていくことが明らかになる。この概念についてはドイツにおいて膨大な研究が蓄積さ
れており、直接議論の主題としたとりわけ著名な人物だけを挙げても、F・パウルゼン 5、G・
ケルシェンシュタイナー6などの教育学者・教育哲学者は言うまでもないとして、「～の陶冶・
教養概念」〔「～」には思想家の名などが入る〕を扱う個別的論考などの周辺的研究も含めれ
                                                   
1 本稿において、”Bildung”には行為・作用を表す場合は「陶冶」、その結果(物)を表す場合は「教養」という訳
語を当て、両方を同時に指すと見なせる場合は「陶冶・教養」と表記する。なお「陶冶」、「人間形成」概念の
意味の錯綜に関しては、以下の論考も参照。山名 淳「「陶冶」と「人間形成」――ビルドゥング(Bildung)をめ
ぐる教育学的な意味世界の構成」、小笠原道雄編『教育哲学の課題「教育の知とは何か」――啓蒙・革新・実
践』福村出版、2015年、203－220頁、所収。 
2 Clemens Menze: Bildung. In: Enzyklopädie Erziehungswissenschaft. Band 1. Theorien und Grundbegriffe 
der Erziehung und Bildung. (ed.)Dieter Lenzen/ Klaus Mollenhauer, Stuttgart: Klett-Cotta 1983, 350-356. 
引用は 350-351. 
3 Ibid., 351. 
4 たとえば Hans-Christoph Koller, Bildung anders denken. Einführung in die Theorie transformatorischer 
Bildungsprozesse. Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer 2012. 特に 9-19を参照。 
5 Friedrich Paulsen: Bildung. In: Encyclopädisches Handbuch der Pädagogik. (ed.) Wilhelm Rein, 
Langensalza: Beyer, 1903, 658–669.〔パウルゼン「教養・陶冶(ビルドゥング)」森 祐亮、伊藤敦広訳、『慶應
義塾大学大学院社会学研究科紀要：社会学・心理学・教育学：人間と社会の探求』 82号、2016年、93-110
頁〕 
6 Georg Kerschensteiner, Theorie der Bildung. Leipzig/ Berlin: Teubner 1926. 
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ば、F・ニーチェ 7、E・トレルチ 8、H・フライヤー9、E・カッシーラー10、M・ホルクハイ
マー11、T・アドルノ 12、H・G・ガダマー13、K・レーヴィット 14など、著名な哲学者、神学
者、社会学者も数多い。もちろんこれらの研究は概念の意味内容の変遷の歴史的検証といっ
たものではなく、今日的な意味での概念史研究ではない。しかしこのように議論の対象とさ
れ続けてきたという事実自体、陶冶・教養概念の内実が、ドイツの知識人にとって対決の避
けられない思想上の問題と見なされていたことの証しだと言えるだろう。 
本稿は、ドイツにおける陶冶・教養概念の意味内容の歴史的変遷を扱った個別研究の概観
を行なう。この意味での概念史研究は上述の哲学的・理念的研究とは異なる。本稿で扱う研
究領域は、ドイツの哲学、歴史学、社会学などの学問的方法論の変遷に大きな影響を受けて
いる。したがって本稿は、ドイツの陶冶・教養概念を主題とする研究手法や考察の特徴の変
遷を概観することになるだろう。 
 
１．陶冶・教養概念研究の萌芽――1930年代の哲学的概念史研究 
既に述べたように、人間の陶冶・教養に着目した思想家はかなり早い時期から存在する。
しかしそれらの研究の多くは、概念の成立、展開を一次文献に基づいて歴史的、実証的に裏
づけていくといったものではない。その意味で、現代に直接通じる陶冶・教養概念を主題と
した個別研究とみなせるものが初めて現れるのは、1930年代である。研究の先鞭をつけたの
は I・シャールシュミットの博士論文「ゴットシェートからヘルダーまでの文学時代における
〈陶冶〉および〈陶冶する〉概念の意味転回」（1931）15である。 
シャールシュミットは、古高ドイツ語、中高ドイツ語における語源学的分析から始め、中
世の神秘主義者(プファイファー、ゾイゼ、ベーメ、ギヒテル、ゴットフリート・アルノルト
など)、敬虔主義者(シュペーナー、フランケ、エーティンガーなど)、近世の哲学者・美学者
(ヴォルフ、ゴットシェート)、そして近代の思想家、哲学者、教育者における用法の変遷を追
う。広範な時代を扱うため個々の用例について十分な掘り下げがなされているとはいいがた
いが、概念の意味内容の変遷を歴史的に追跡し、そこから概念内容の内実を理解しようとす
                                                   
7 「われわれの陶冶施設の将来について」(1872)は「教養俗物(Bildungsphilister)」批判として展開され、後に
しばしば引用されている。Friedrich Nietzsche, Sämtliche Werke. Kritische Studienausgabe in 15 Bde., G. 
Colli/ M. Montinari(ed.), München, Berlin/ New York, Deutscher Taschenbuch Verlag / Walter de Gruyter 
(Neuausgabe) 1999〔ニーチェ「われわれの教育施設の将来について(6回の公開講演)」西尾幹二訳、『ニーチ
ェ全集』、第 1巻、白水社、1979年、所収〕を参照。 
8 トレルチ「ドイツ的教養」(1918) 『ドイツ精神と西欧』西村貞二訳、筑摩書房、1970年、所収。 
9 Hans Freyer, Zur Bildungskrise der Gegenwart. In: Die Erziehung, 6, 1931, 597-626. 
10 カッシーラー「ゲーテの形成(教養)概念ならびに教育の理念」(1932)『カッシーラー ゲーテ論集』森 淑仁
訳、知泉書館、2006年、所収。 
11 Max Horkheimer, Begriff der Bildung.(1952) In: Gesammelte Schriften. (ed.) A. Schmidt, G. S. Noerr, 
vol.8, Frankfurt am Main: S. Fischer 1985, 409-419. 
12 Theodor W. Adorno, Theorie der Halbbildung. (1959), In: Gesammelte Schriften. (ed.) Rolf Tiedemann. 
Frankfurt am Main: Suhrkamp 1972, 93-121. 
13 ガダマー『真理と方法 I』轡田収・麻生健・三島健一・北川東子・我田広之・大石紀一郎訳、法政大学出版
局、1986年。ガダマーは「陶冶・教養」を「18世紀最大の思想」、「人文主義的主導概念」としている。同
上、12-26頁を参照。 
14 レーヴィット「ヘーゲルの教養概念」(1968)『ヘーゲルからハイデガーへ』村岡晋一・瀬嶋貞徳・平田裕之
訳、作品社、2001年、所収。 
15 Ilse Schaatschmidt, Der Bedeutungswandel der Begriffe „Bildung“ und „bilden“ in der Literaturepoche 
von Gottsched bis Herder. (1931), In: Franz Rauhut/ Ilse Schaarschmidt, Beiträge zur Geschichte des 
Bildungsbegriffs. Weinheim/ Bergstraße: Verlag Julius Beltz 1965, 24-87. 
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る概念史の基本的な手法が取られている。 
シャールシュミットは考察の結果を以下のようにまとめる。 
 
「陶冶」と「陶冶する」の意味転回は、意味の増大であることが明らかになった。より正
確には、それは意味の癒合(Bedeutungszusammenwachs)であった。神秘主義が精神的
「内への陶冶(inbilden)」概念を生み出して以降、ヤコブ・ベーメまで身体的意味での「陶
冶する」〔概念〕はまったくそれとは別の領域にあったが、ベーメの神智学は精神的なも
のと身体的なものの垣根を取り払う陶冶概念を作り出した。エーティンガーは初めて「陶
冶する」を宗教概念から哲学概念へと一般化し、この言葉を意味転回寸前までもってい
った。クロップシュトックによる言語創造的行為は、「陶冶する」を、詩的隠喩を介して
宗教の領域から教育の領域へと導いた。 
 これと同時に、それまで身体的なもののみを指していた美的概念が精神化され始めた。
〔……〕ここで特徴づけた言語の歩みはまったく無意識的に行われたのである。16 
 
 こうした研究をうけ、1940 年代には E・コンスタンティン「エックハルトからヘルダー、
ブルーメンバッハ、ペスタロッチまでのドイツ哲学における〈像 Bild〉概念と〈陶冶 Bilden〉
概念」（1944）が成立する。ヴィッテによれば、国家社会主義の教育学者として著名な E・ク
リークの下に提出されたこの博士論文も、古高ドイツ語テクストやブルーメンバッハの自然
哲学を参照する点で資料的価値はあっても、基本的にシャールシュミットの議論を繰り返し
たものにすぎないという 17。 
 これら最初期の陶冶・教養概念史研究によって、今日まで続く一つの言説の型が成立する。
つまり、ドイツ神秘主義
ミ ス テ ィ ー ク
にさかのぼってなされる陶冶・教養概念の意味づけである。エック
ハルト、ゾイゼ、ベーメらドイツ神秘主義に陶冶概念の起源を求めることは、この概念にい
くつかの特徴を認めることを意味する。それを便宜的に三つのカテゴリーで表せば、超越性・
規範性の刻印(1)、内面と外面の区別ならびに内面への回帰(2)、絶対的受動の契機(3)となるだ
ろう。「神秘(mysterion)」と「目を閉じること(myein)」が同語源であることからも明らかな
ように、神秘主義には目を閉じて外界を遮断し、自己の内に沈潜してそこに存在する神性(超
越)に気づくという基本的傾向がある。傷ついた「神の似姿」である人間が、自己の本質を覚
知して、自己の内なるキリストとの関係のなかで自己を超克することが目指されるわけだが、
こうしたニュアンスが世俗化以後の陶冶概念の意味の根底にもあるとされるのである。 
 外界を顧みずひたすら自己修養に励む敬虔な修道者のイメージは、後にも触れる教養市民
                                                   
16 Id, 86-87. 
17 Emmy Constantin, Die Begriffe >Bild< und >Bilden< in der deutschen Philosophie von Eckehart zu 
Herder, Blumenbach und Pestalozzi. (Dissertation) Heidelberg 1944. この文献は未見のため、本文の記述は
後述するヴィッテの文献によっている。Egbert Witte, Zur Geschichte der Bildung. Eine philosophische 
Kritik. Freiburg im Breisgau: Verlag Karl Alber 2010, 18-23を参照。なおこうしたドイツの陶冶・教養概念
の根底にある「神の像」のモティーフについてより詳細な研究を行なったのがシリングである。Hans 
Schilling, Bildung als Gottesbildlichkeit. Eine motivgeschichtliche Studie zum Bildungsbegriff. Freiburg 
im Breisgau: Lambertus-Verlag 1961を参照。三輪も特にドイツ敬虔主義に着目して同じ主題を論じている。
三輪喜美枝『ヴュルテンベルク敬虔主義の人間形成論――F.Ch.エーティンガーの思想世界――』知泉書館、
2007年を参照。なお三輪は同著の序章及び第 I章で Bildungの概念史を整理している。 
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層の非政治性
．．．．
という言説とも調和する。またこうした語り方をすれば、教養を求めるドイツ
中間層の凄まじい熱狂も説明できる。 
哲学における概念史研究の記念碑的成果である J・リッター編『歴史的哲学辞典』にも寄稿
した E・リヒテンシュタイン『陶冶・教養概念の発展―マイスター・エックハルトからヘー
ゲルまで』（1966）18も、G・W・F・ヘーゲル由来の概念の発展図式および上述の世俗化モデ
ルを採用しており、こうした議論は一定の市民権を得ていると言ってよいだろう。 
 
２．哲学的概念史からの距離化――知識社会学にもとづく陶冶・教養原理の探求 
だが実はかなり早い段階から、こうした哲学的研究とは異なる研究の筋が存在していた。
つまりリヒテンシュタインに見られるような、特定の「偉大な思想家」に現れる概念を分析
することで概念の自己展開のみを追うような研究手法を取るのではなく、むしろ歴史・社会
的現実の側を重視する研究の流れも存在したのである。 
ヘーゲル以後の歴史考察の方法に多大な影響を及ぼしたものとして、いわゆるマルクス主
義ないし史的唯物論があることは言うまでもない。歴史の動因は偉大な個人の個性・天才で
はなく、何らかの物質的要因――とりわけ経済的要因――にあるという唯物史観は、知識論
に関係すると、いかなる知識もそれを生み出す社会的・経済的背景と密接な関わりを持つと
いう考えに通じていく。こうして周知のようにM・シェーラーや K・マンハイムによる、観
念や意識の「存在拘束性」を強調する知識社会学が生れた。シェーラーは知識社会学という
自らの立場から、『知識の諸形態と教養』(1925)において、陶冶・教養概念を特徴づける枠組
みとして今日においてもしばしば用いられている支配知、教養知、救済知といった知識の区
分を行なっている 19。とはいえ同系統の研究でより重要なものとして、マンハイムや精神科
学的教育学者 H・ノールと直接的関係もあった H・ヴァイルの研究『ドイツ的陶冶・教養原
理の成立』（1930 初版／1967 改訂版）がある 20。ヴァイルはここでディルタイ以来の(あ
る意味ではヘーゲル以来の)精神科学的(あるいは解釈学的)方法と、F・テニエス、トレルチ、
M・ヴェーバーらの社会学的方法を組み合わせて議論を展開する。つまり J・G・ヘルダーや
W・v・フンボルトのテクストにドイツ的陶冶・教養原理を読み解き解釈したうえで、その原
理の担い手がエリートとしての「教養人」という比較的少数の集団でしかなかったことを強
調するのである。ヴァイルのこの研究は精神科学的方法と社会科学的方法の折衷だったが、
教養理念そのものではなく、現実の教養の「担い手」に着目した点で、後のいわゆる教養市
民層研究の先駆になった 21。ここから分かるのは、陶冶・教養概念史研究の先達であるシャ
                                                   
18 Ernst Lichtenstein, Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs von Meister Eckhart bis Hegel. Heidelberg: 
Quelle & Meyer 1966. ドイツ神秘主義に始まりヘーゲルにおいて完成するこの概念史は、ヘーゲルの歴史哲
学的発展図式とも重なっている。エックハルトからヘーゲルに至るドイツ精神史の典型としては、ヘーゲル全
集の編纂者として著名なホフマイスターの以下の論考を参照。Johannes Hoffmeister, Die Heimkehr des 
Geistes. Studien zur Dichtung und Philosophie der Goethezeit. Hameln: Seifert 1946. 〔J・ホフマイスタ
ー『精神の帰郷――ゲーテ時代の文芸と哲学の研究』久保田 勉訳、ミネルヴァ書房、1985年〕 
19 Max Scheler, Die Formen des Wissens und die Bildung. In: Gesammelte Werke. vol. 9, Bern/ München: 
Franke Verlag 1976, 85-119.〔シェーラー「知識の諸形態と教養」(1925)『シェーラー著作集 13』亀井 裕・
山本 達・安西和博訳、白水社、1977年、所収〕 
20 Hans Weil, Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. (2. Auflage) Bonn: H. Bouvier U. Co. Verlag 
1967. 
21 マンハイムの知識社会学やM・ヴェーバーの理解社会学を自らの分析手法に取り入れつつ陶冶・教養を論じ
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ールシュミットの研究の刊行と同じ 1930年代の時点ですでに、「教養」を担う「階級」への
着目がなされ、社会学的研究に接続する道が開かれていたということである。 
 そもそもこの教養市民層という合成語自体、「後進国」ドイツの特殊性を示す分析枠組みと
して第二次大戦後に用いられるようになったものである。つまり英仏と違い市民
ブルジョワ
革命に失敗
したドイツでは、通常の意味での市民層
ブ ル ジ ョ ワ
が社会内での主導的地位を獲得することができなか
ったため、その代わりに経済的財産ではなく大学教育を受けたこと、すなわち精神的財産と
しての「教養」を紐帯とする緩やかな中間層(教養市民層)が誕生し、その特殊な社会層がドイ
ツ社会の情勢に大きく関与したという見方が、次第に広まっていくのである。教養市民層は
国家社会主義の擡頭（ないし「ドイツ特有の道」）と結びつけて批判的に考察されるため、特
に戦後に多くの研究が蓄積された。とはいえここで重要なことは、社会構造の問題と結びつ
けられることで、陶冶・教養概念は哲学的研究とは別の文脈から、改めて「ドイツ的」性質を
持つことが強調されたということである。 
  
３．歴史学・社会科学としての概念史研究――『歴史的基礎概念』と意味論的アプローチ 
哲学的歴史として概念史を論じるのではなく、あくまで現実の社会的・政治的過程に照ら
して概念の変遷を論じる歴史学者W・コンツェらの仕事も、上記の知識社会学的研究を継承
したものと見ることができる。O・ブルンナー、W・コンツェ、R・コゼレック編『歴史的基
礎概念――ドイツにおける政治的社会的用語の歴史事典』は、概念史研究の時代を劃した 22。 
副題が示すように、この事典では政治と社会に関わる主要概念の変遷が主題となる。そし
てその特色は 1750年から 1850年のあいだに近代社会で広く用いられる政治・社会的諸概念
の意味論
ゼマンティク
上の急激な変容があったという想定のもと、その時期を「はざま期(Sattelzeit)」と
名づけてドイツ語圏を中心とした議論を展開する点にある。ここで「陶冶・教養」は、「政治
的社会的用語」として考察の対象となる 23。 
                                                   
たという意味では、英米圏の研究ではあるが、F・リンガー『ドイツ読書人(マンダリン)の没落』(1969)〔邦題
『読書人の没落－世紀末から第三帝国までのドイツ知識人』西村 稔訳、名古屋大学出版会、1991年〕および
『知の領域―1890年から 1920年代におけるフランス学術文化』(1992)〔邦題『知の歴史社会学－フランスと
ドイツにおける教養 1890～1920』筒井清忠他訳、名古屋大学出版会、1996年〕をこの伝統を継承するものと
して挙げなくてはならない。もちろんリンガーの研究は主に 19世紀から 20世紀の転換期を軸に構成されてい
るため、陶冶・教養の歴史的淵源についての論究はきわめて限定的であるが、そこでの関心はやはり陶冶・教
養概念の「担い手」であった。 
22 Geschichtliche Grundbegriffe: Historisches Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland. 8 vols., 
Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck(ed.), Stuttgart: Klett-Cotta 1972-1989. 
23 なお、著名な社会学者 N・ルーマンの近代社会の諸概念を巡る意味論
ゼマンティク
研究も『歴史的基礎概念』の研究成果と
密接に関わっていることは知られている。ルーマンは『社会構造とゼマンティク』(1981)において「教育科学に
おける理論交替――汎愛主義から新人文主義へ」と題して教育システムに一章を割いている。そこでは、I・カ
ントを媒介として「教育」(汎愛主義)から「陶冶」(新人文主義)へと重点が移行した点が強調される。Niklas 
Luhmann, Gesellschaftsstruktur und Semantik. Studien zur Wissenssoziologie der modernen Gesellschaft. 
Vol. 2. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1993, 105-194〔ルーマン『社会構造とゼマンティク 2』馬場靖雄・赤
堀三郎・毛利康俊・山名 淳訳、法政大学出版局、2013年〕を参照。独文学者 G・ボレンベックの著名な研究書
『教養と文化―ドイツ的解釈モデルの栄枯盛衰』(1994) も、基本的に『歴史的基礎概念』の図式に則っている。
Georg Bollenbeck, Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters. Frankfurt am 
Main: Suhrkamp 1996を参照。さらに、D・リープシュ『古代彫刻の造形からの美的陶冶・教養の誕生』(2001)
は、上述のルーマンのシステム理論を援用しているようである。Dimitori Liebsch, Die Geburt der ästhetischen 
Bildung aus dem Körper der antiken Plastik. Zur Bildungssemantik im ästhetischen Diskurs zwischen 
1750-1800. Hamburg: Felix Meiner Verlag 2001を参照。 
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同事典の「陶冶・教養」の項目を執筆した歴史学者 R・フィアハウスは、従前の議論を踏ま
えドイツ神秘主義以来の概念史を論じているが、ここで至当にも陶冶・教養概念がかつて持
っていた政治的内実を明確化した 24。つまり哲学者や思想家の学説に現れる概念の意味解釈
というよりも、むしろ彼らの議論にあった政治的含意、より正確にはそれらの議論の市民形
成、国民形成などの社会的問題との関連性に着目したのである。しかも当時の概念の 意味
ゼマンティク
を可能なかぎり忠実に再現するために、著名な哲学者や思想家のテクストのみならず、従来
さほど着目されてこなかった官僚や教育者、保守主義者、社会主義者らのテクスト、そして
当時出版された辞典・事典類なども対象とされる。 
こうしてフィアハウスは、「陶冶・教養」概念が政治的・社会的関心を多分に含んでいた啓
蒙主義期の「陶冶」から、財産・所有物としての「教養」に次第に変遷していく過程を精緻に
分析し、結論として次のように述べる。 
 
国家による新人文主義陶冶・教養概念の受容は、当時としては進歩的であって、今日まで
影響を及ぼし続けてきた。だがそれは長い目で見ると、この概念を、制度化された社会的
権威と政治権力のシステムのなかで不毛なものにしてしまった。「陶冶・教養」の解放的
性格は、それを「所有していた」意識のなかでは消え去ったが、それを具体的な自由の要
素と理解した人びとは目の前の状況の批判者になった。〔……〕陶冶・教養概念がいまだ
に個人的に形成され文化財との取り組みのなかで発展させられる価値判断力や秩序だっ
た総合力を意味するとしても、にもかかわらずそれは目的のある実践行為と社会現実と
いう広大な領域を含みこんでいるのである。 
 
このようにフィアハウスは、陶冶・教養が国家によって大学を中心とする学校体系に制度
的に取り込まれることでその社会革新的機能をほとんど失ってしまい、いわゆる教養市民層
の所有物へと固定化されたことを指摘しつつも、最後に陶冶・教養概念に内在する政治的・
社会実践的領域を改めて強調するのである。 
このフィアハウスの見解とも一致する形で、これまでの議論の総括となり今日までその価
値を失っていないのが、『歴史的基礎概念』の編纂者も関わった『19世紀の教養市民層』叢書
（1985-90）である。特にその第 2 巻は 19 世紀における自然科学、プロテスタンティズム、
カトリシズム、造形芸術、音楽など、従来着目されてこなかった諸々の論点と教養市民層と
の関連を扱ったものであるが、その巻頭に掲げられた歴史学者コゼレックの論考「陶冶・教
養の人間学的・意味論
ゼマンティク
的構造」(1990)25は、フィアハウスの上掲論文と同じく陶冶・教養と教
養市民層の問題を明確に区別しており、無数に存在する教養市民層研究ではなく陶冶・教養
概念史研究となっている。 
コゼレックは同論考で膨大な文献を渉猟しつつ陶冶・教養概念の「理念型的特徴」として
以下の 5点を挙げている。すなわち、宗教的要素を含むこと(1)、個人の生き方に関わること
                                                   
24 Rudolf Vierhaus, Bildung. In: Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen 
Sprache in Deutschland, Vol.1, 1972, 508-551.  
25 Reinhart Koselleck, Einleitung – Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung. In: 
id.(ed.), Bildungsbürgertum im 19. Jahrhundert. Teil II. Bildungsgüter und bildungswissen, Stuttgart: 
Klett-Cotta 1990. 
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(2)、個人の自律を生み出すこと(3)、あらゆる政治的・社会的立場に対して開かれていること
(4)。分業社会において特定身分を超えた、知識人統合の要素となること(5)である。さらに、
陶冶財や陶冶・教養に関わる知識の要素については、それが本来的に(人文科学より自然科学、
古典音楽より現代音楽といった)階層秩序を認めないこと(1)、実際に自らそれに関わる人々の
自己活動
．．．．
によって生み出されるとともに(2)、歴史への反省を媒介として生み出されること(3)、
そして、宗教、労働、歴史、言語、音楽、芸術、学問などが陶冶・教養を「共通分母」として
意味論的に重なり合うこと(4)といった特徴を指摘している。こうしてコゼレックは、個人の
自己活動を媒介とするがゆえに複雑化している陶冶・教養概念の意味論的構造について明確
な解釈図式を与えており、この図式はその後の概念史研究のひとつの準拠枠となっている。 
 
４．陶冶・教養概念研究の展開 I――アスマンと記憶論的アプローチ 
これらの陶冶・教養の概念史研究とはさらに別の文脈からなされた研究がある。ここでは
二つ、筆者が知るかぎりで重要な研究を挙げたい。一つは A・アスマンの「国民の記憶」論で
ある。『国民的記憶の創出――ドイツ教養理念小史』(1993)26は、前述のコゼレックらの概念
史研究も援用しつつ、教養理念を媒介としたドイツ国民
ネイション
形成と集合的記憶の問題を扱ってい
る。この研究では「教養の前史」としてその淵源であるギリシャ・ローマの伝統とその研究(
人 文 研 究
ストゥディア・フマニタティス
)が果たした役割が取り上げられ、さらに従前の議論と同様に神の似姿の問題が
論じられる。しかし国民的記憶の創出に対して「記念碑」が果たす機能が取り上げられる点、
ニーチェ、W・イェーガー、トレルチといったはざま期以後
．．
の思想家の教養理念の分析がな
され、それらがドイツ国民統合に一役買うと同時に、ユダヤ人を排除する役割を果たすこと
にもなったことが指摘される点などは特徴的である。 
 アスマンは「教養理念の終焉？」と題する終章において、「ドイツ的教養理念の起源の問い
は歴史研究によって答えられるが、その終焉の問いは教養言説の行為遂行性
パフォーマティビティ
に関わる文化批
判的研究によって答えられる」とし、「教養概念は〔……〕依然として使用されて議論や研究
の有力な主題となっている」が、「〔……〕今日その中心的な機能、そして中心を作り出す社
会的機能を失ったように思われる」と結論づけている 27。 
 
５．陶冶・教養概念研究の展開 II――ブルーメンベルクと隠喩学的アプローチ 
 陶冶・教養概念研究の展開例としてここで挙げるいまひとつの研究は、H・ブルーメンベル
クの「隠喩学(Metaphorologie)」に着想を得た隠喩的意味内容をめぐる研究である。ブルーメ
ンベルクの著作を翻訳した村井の解説によれば、隠喩学とは次のような性質のものである。 
 
歴史の中で現実的世界を生きる人間にとって、その思想を動かすのは根本的な憂慮や不
安、生存の危機や無意味化であるが、そうした思想的であると同時に情動的な動機は、論
理的な「概念」ではなく、それ自体としては論理化できない「隠喩」の内に現れる〔…
…〕。隠喩学の主題となる「絶対的隠喩」、あるいは「隠喩系」(Metaphorik)とは、本来は
                                                   
26 Aleida Assmann, Arbeit am Nationalen Gedächtnis. Eine kurze Geschichte der deutschen Bildungsidee. 
Frankfurt/ New York: Campus Verlag 1993. 
27 Ibid., 110-111. 
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人間の手に負えない現実や、人間の力をはるかに凌駕する何ものかの絶対性に応答すべ
く、人間が自らの生存の感触の中から掴み取る「意味」の核のようなものである。人間は
自身が属している「生活世界」の中で、たとえ合理的で論理的に洗練されたものでなくと
も、まずは自らの理解を可能にする何らかの手がかりを自身の手で作り出さざるをえな
い。そこで人間は、論理に先立って形象を、言語に先立って隠喩を創出することで現実に
対処し、それが中核となってそれぞれの思想や思想体系が構築されていく。28 
 
こうしたブルーメンベルクの絶対的隠喩の着想をうけて、教育学者 K・マイヤー＝ドラー
ヴェ 29は「〈陶冶〉と〈教育〉の隠喩的内実」(1999)を主題として取り上げ、哲学者 R・コナ
ースマン編『哲学的隠喩
メタファー
辞典』(2011)30においても、ヴィッテとともに「作ること（Bilden）」
という隠喩の歴史的変遷を論じている。やはりそこでも神の似姿、神の像といった従来の議
論が繰り返されるのだが、偶像崇拝を禁じる戒律(Bilderverbot)を持つ『旧約聖書』の伝統、
すなわちユダヤ教との関連(そしてその伝統を引く現代の哲学者〈J・デリダ、E・レヴィナス
ら〉の議論)が取り上げられる点、そして神の像の概念が西洋思想世界において繰り返し現れ
るギリシア神話以来のピグマリオン・モチーフやプロメテウス神話の変奏として関連づけら
れて論じられる点(そのヴァリエーションとして『創世記』、J・J・ルソー、E・B・ド・コン
ディヤック、M・シェリー〈『フランケンシュタイン』〉が挙げられる点)などには独自な特徴
があると言えるだろう。 
 
６．陶冶・教養概念研究の展開 III――教育学における諸傾向 
『歴史的哲学辞典』や『歴史的基礎概念』などの概念史研究の成功をうけ、教育学におい
ても集中的に概念史研究がなされるようになる。その業績のひとつが U・ヘルマンの提案に
より企画された D・ベンナー／J・エルカース編『歴史的教育学辞典』(2004)である。ベンナ
ーと F・ブリュッゲンは同著の項目「陶冶可能性／陶冶・教養」において、ギリシャ・ロー
マ、中世、ルネサンス、宗教改革、啓蒙主義期…といったように、対象を西洋世界の歴史全体
に広げているため、この概念が持つドイツ的特殊性といった論点はかなり影を潜めている 31。 
こうした傾向とは逆に、教育学の内部でリヒテンシュタインらを彷彿させるような哲学的
概念史を改めて展開しているのが、E・ヴィッテ『陶冶・教養の歴史――哲学的批判』(2010)32
である。ヴィッテは上述の概念史研究の成果にも目を向けているが、エックハルトにおける
                                                   
28 村井則夫「訳者解説――ブルーメンベルクの人間学」、ブルーメンベルク『われわれが生きている現実』村井
則夫訳、法政大学出版局、2014年、所収、232-233頁を参照。 
29 Käte Meyer-Drawe, Zum metaphorischen Gehalt von “Bildung” und „Erziehung“, Zeitschrift für 
Pädagogik, 45, 2, 1999, 161-175. 
30 Käte Meyer-Drawe/ Egbert Witte: Bilden. In: Wörterbuch der philosophischen Metaphern. (ed.) Ralf 
Konersmann, Darmstadt: Wissenchaftliche Buchgesellschaft 2011, 64-82. 
31 Dietrich Benner/Friedhelm Brüggen: Bildsamkeit/Bildung. In: Historisches Wörterbuch der Pädagogik. 
(Studienausgabe) (ed.) Dietrich Benner/ Jürgen Oelkers, Weinheim/ Basel: Wissenschaftliche 
Buchgesellschaft 2004, 174-215. 陶冶・教養を従来のような狭い枠組みから解き放とうとする現代の傾向が明
確に表れている一例として、M・マーサー／G・ヴァルターによる事典『陶冶・教養―目標と形態・伝統と体
系・メディアと関与者』（2011）を挙げることができる。ここで陶冶・教養は「あらゆることが語られる主
題」とされる。Bildung. Ziele und Formen, Traditionen und System, Medien und Akteure. (ed.)Michael 
Maaser/ Grrit Walther, : Stuttgart/ Weimar: Verlag J. B. Metzler 2011を参照。 
32 Egbert Witte, Op. cit. 
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「神化
アポテオーゼ
としての陶冶」という論点から始め、初期近代の自然哲学者(パラケルスス、ベーメ
など)における自然の形成(Bildung)、ヘルダー、J・G・ズルツァー、カントなどによる趣味の
陶冶・美的陶冶に論を進め、フンボルト、J・G・フィヒテ、そしてヘーゲルにおける観念論
的陶冶概念に論究するという研究の枠組みは、著名な思想家・哲学者を取り上げ、そこに概
念の自己展開を見るというドイツ的伝統を意識的に継承したものであると言えるだろう。ヴ
ィッテはこの研究において、陶冶・教養概念が持つ現代的意義は、人間の形成過程において
合理的統御(Verfügungsrationalimus)が困難であることを意味内容として含みこんでいる点
にあると結論づけるとともに、経験主義的に矮小化され、脱政治化(Entpolitisierung)された
陶冶・教養概念とは別の可能性を見ようとしている 33。 
 
７．おわりに 
以上、今日に至るまでの陶冶・教養概念の研究史を概観したため、議論の内容を簡潔にま
とめるとともに教育学における今後の概念史研究の在り方について若干の卑見を述べる。 
シャールシュミットの研究以来、陶冶・教養概念の歴史研究は長らくこの概念に付随する
「ドイツ性」と結びつけて論じられてきた。知識社会学の手法を取り入れたヴァイルの研究
も、戦後、「ドイツ特有」とされた教養市民層研究の先駆となる。ドイツの「はざま期」に起
きた意味転回を扱った『歴史的基礎概念』の研究グループは、実証的歴史学や社会学の方法
論を踏まえつつ、陶冶・教養概念に潜む意味の構造を明確化したが、こうした議論をうけア
スマンは実質的にドイツ・ナショナリズム批判となる国民の記憶論の文脈で陶冶・教養概念
を論じた。社会史的観点を踏まえたこれらの研究とは対照的に、ブルーメンベルクに着想を
得た人類史全体を含みこみ得る壮大な哲学的・隠喩学的アプローチもなされている。 
翻って教育学において、「教養市民層」を介してドイツのナショナル・アイデンティティと
密接に連関するはずのこの概念は、単なる議論のための道具として用いられることが往々に
してある。これまでの議論に照らしてみると、はじめに触れたコラーに代表される現代の教
育学者に見られる概念理解は、まさに上で述べてきたような意味でのドイツ的伝統の色を薄
め、脱歴史化・脱政治化された形式的なものと評価して差し支えないだろう。なるほど現実
の分析枠組みとして特定の概念を使うことを批判する必要はない。むしろ議論の閉鎖性を解
消する上で、こうした操作的定義は必須ですらある。 
とはいえ本稿で述べてきた通り、陶冶・教養概念に否が応でもまとわりつくそのドイツ的
ニュアンス、ないしその概念を中心に広がっている社会的・政治的問題圏の存在は、今日の
教育学研究においてもやはり看過できるものではないのではないか。というのも、陶冶ない
し人間形成という人間の変化・生成の「過程」の考察が、陶冶過程を駆動させる媒介物の問
題(＝陶冶財あるいは「文化」の問題)や、「陶冶された人(＝教養人)」の社会的・政治的機能の
問題、すなわち人間の変化・生成の「結果」の考察に連続していくということを、「陶冶・教養
ビ ル ド ゥ ン グ
」概念史研究の歴史は示しているからである。もし教育や人間形成の問題と、社会や政治の
問題が截然と区別できるものではないとすると、まさに陶冶・教養という概念的視座からは
ドイツの概念史研究という狭い枠を超え、教育学固有の問題領域が開けてくる。したがって、
                                                   
33 Cf. ibid., 152. 
失われた社会的／政治的問題圏？ドイツ的陶冶・教養概念研究史概観の試み（伊藤） 
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かつてフィアハウスが述べたように、陶冶・教養概念がそもそも実践行為や社会現実という
広大な領域を含みこむ以上、この教育学的問題圏を忘却すべきではないと結論しても決して
不当ではないだろう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
